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i Definition und Einfihrung

Spielen ist eine Tatigkeit mit spezifischen Merkmalen und es lasst sich ziemlich trenn-
scharf von anderen Formen des Tuns abgrenzen. Eine Tatigkeit ist dann Spielen (Burg-
hardt, 2011), wenn diese nicht vollstandig funktional ist, das heisst mit einem oder
mehreren - in der Regel fur Nichtspielende von aussen erkennbaren - Merkmalen
(Spielfeld, Spielgesicht, besondere Abwandlungen alltaglicher Handlungen) auf das So-
tun-als-ob hinweist, in einem Zustand positiver Aktivierung (in der Regel intrinsischer
Motivation) ausgeftihrt wird, eine Kombination von Wiederholung und Variation aufweist,
und damit intensives Uben bei stets nur begrenzter Vorhersehbarkeit ermaglicht und
in einem entspannten Feld stattfindet, was nicht nur Schutz vor Gefahren, angemessene
Behausung und gentigend Nahrung bedeutet, sondern insbesondere eine sichere Bin-
dung zu Erwachsenen wie auch gute Freundschaften zu anderen Kindern.

Spiele sind dieser Definition zufolge nur dann Spiele, wenn sie alle diese funf Merk-
male aufweisen. So ist beispielsweise das Spiel «Manopoly» zwar in hahem Mass funk-
tional, weil der Kauf und Betrieb von Liegenschaften und Betrieben (wie Seilbahnen)
sowie auch die Schwankungen von Mietpreisen ein ernsthaftes und damit gesellschaft-
lich relevantes Thema ist. Jedoch ist das Spiel «Monopaly» deshalb unvollstandig funk-
tional, weil kein echtes Geld verloren geht und jeweils neu bei null gestartet werden kann.
Dieses Spiel ist fur Aussenstehende klar als Spiel markiert - durch ein Spielfeld. Sobald
die positive Aktivierung nicht mehr vorhanden ist, zum Beispiel weil ein Kind nach einem
verlorenen Haus oder Platz ernsthaft witend wird, ist es kein Spiel mehr. Deshalb ist es
fUr Kinder wichtig, dass sie im Spiel verlieren lernen. Die Variations- beziehungsweise
Kombinationsmaglichkeiten in «Monopoly» (Anzahl Spieler, Anzahl Gebaude, Anzah! teu-
rer Bauplatze, verfugbarer Geldbetrag, aktuelle Aktionskarten) sind dermassen uner-
schopflich, dass kaum eine Spielkonstellation einer anderen gleicht. Dadurch haben
Spielende die Maglichkeit, immer wieder in leicht veranderten Konstellationen zu Uber-
legen, welche Investitionen sich zu welchem Zeitpunkt lohnen kdnnten und diese auch
Zu tatigen. Damit findet sich in «Monopoly» eine gelungene Kombination aus Variation
und Wiederholung. Hat ein Kind ernsthafte Sorgen, beispielsweise weil die Mama im
echten Leben bedrohlich krank ist, dann kann es sich zu wenig oder gar nicht auf das
Spiel einlassen, weil durch die Sorge um die Mutter das Feld zu wenig entspannt ist.
Eindriicklich ist dieser Effekt auch bei Gleichaltrigen, deren Beziehungsgualitdt unterei-
nander ebenfalls eine starke Rolle spielt: Kinder gehen vor allem dann an die eigenen
Grenzen und nutzen somit das ganze Lernpotenzial eines Spieles, wenn sie mit den
Spielpartnern gut befreundet sind (Weinberger & Stein, 2008). Deshalb sind auch gute
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Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Kindern eine eigentliche Vorbedingung dafur,
im Spiel ertragreich lernen zu kdnnen. Dabei ist es auch eine Aufgabe der Lehrpersonen,
alle Kinder darin zu unterstitzen, gute und stabile Freundschaften aufzubauen.

2 Ausgewahlte Wirkungen des Spielens

Spiel ist eine wirksame Vorbereitung auf das Erwachsensein (Pellegrini, 2009; Burghardt,
2011). Es bereitet in vielfaltiger Weise auf die Unberechenbarkeiten spaterer Lebenspha-
sen (Sutton-Smith, 1978 vor. So hilft die Vorliebe der Kinder fir Fantastisches und Unmog-
liches - zum Beispiel die Beschéaftigung mit erfundenen Geschichten - ihnen nachweis-
lich bei der Entwicklung von empathischen Fahigkeiten. Weisberg et al. (2015) halten
deshalb das Ausleben fantastischer Ideen und die Schaffung fantasievoller Welten in
Spielen in der friihen Kindheit fir dhnlich wichtig wie die Babysprache fir den Erst-
spracherwerb. Spielen bereitet also ein Verhaltensrepertoire fur unvorhergesehene
Situationen («variety of routines») vor und bildet so die Basis fiir Innovationen (Pellegrini
et al, 2007). Zusatzlich bereitet aber auch die Orientierung am Kontrafaktischen (Wie
ware es, wenn..?) auf das spatere Leben vor. Vor allem im Fantasiespiel testen Kinder
dieses Potenzial, indem sie ihrer Vorstellung oft freien Lauf lassen und mit Dingen und
Gedanken experimentieren, die der Realitat widersprechen (Gopnik & Walker, 2013). Eine
Vielzahl von Befunden kommt denn auch zum Schluss, dass Symbol- und Fantasiespiel
fUr die spatere Sprachentwicklung einen derart grossen Einfluss hat, dass Kinder ohne
oder mit zu wenig Symbol- und Fantasiespielerfahrungen substanziell benachteiligt sind
(Lillard et al,, 2013). Zudem flhrt eine Kindheit mit wenig oder keinem Spiel zu substan-
ziellen Verhaltensproblemen. So fihrt ein Mangel an spielerischem Kampfen und Her-
umtollen sowohl bei Menschen als auch bei Rhesusaffen, Katzen oder Ratten zu redu-
zierten sozialen Kompetenzen (Pellis & Pellis, 2009). Dabei verwundert es auch nicht, dass
sichin einer Befragung von jungen Mordern herausstellte, dass sie inihrer Kindheit kaum
Gelegenheit zum spielerischen Kampfen und Herumtollen hatten (Brown & Vaughan,
2009). Ein Minimum an Spielerfahrungen stellt somit eine Voraussetzung fur eine gend-
gende Ausbildung verschiedener fir Menschen bedeutsamen Kompetenzen dar.

3 Metaanalysen zu spielintegriertem Lernen in
Vorschule und Schule

Spielintegriertes Lernen ist ertragreicher als herkdmmlicher instruktionsbetonter
Unterricht. Die Wirkungen durften unter anderem auf die fUr das Spiel typische hohe
Ubungsintensitat und die grossere Fokussierung zurickzufihren sein (Hauser 2018,
S.146). Die von Hattie et al. (2014) durchgefuhrte Metaanalyse von insgesamt 70 Einzel-
studien zum schulischen Lernen mit Spiel fand eine Effektstarke von d = 0.5, welche
beachtlich ist. Von den 138 untersuchten Einflussfaktoren der Lernleistungen lag damit
das Spiel beziglich der Effektstarke auf Rang 46, also im vorderen Drittel. Spielen im
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Unterricht lohnt sich demzufolge. Die starksten Effekte fanden sich bei der Forderung
von kognitiven, sprachlichen und affektiv-sozialen Kompetenzen. Damit hat spielbasier-
tes Lernen Wirkungen auf sehr viele Kompetenzen. Als besonders wirksam zeigte sich
das soziodramatische Spiel, also die spielerische Dramatisierung sozialer Phanomene.
Derartige Spiele haben in der Regel lernforderliche Wirkungen auf sowohl sprachliche
als auch soziale Kompetenzen. Kritisch einzuwenden ist, dass die von Hattie einbezo-
genen Studien schon alter sind. Das kdnnte ein Grund dafUr sein, dass in diesen Meta-
analysen spielbasiertes Lernen im Fachbereich Mathematik noch keine starken Wir-
kungen aufwies. Jungere Studien aus den letzten 15 Jahren weisen dafir jedoch
beachtliche Wirkungen aus (vgl. weiter unten).

Jungere Metaanalysen zum Lernen mit digitalen Spielen stellen ebenfalls beacht-
liche Lern-Wirkungen fest. Ein Vergleich solcher Spiele mit konventionellen Instrukti-
onsmethaden zeigt ein effektiveres Lernen und auch bessere Leistungen beim Behal-
ten, jedoch keine Vorteile bei der Motivation. Es ist mit einem Gesamteffekt von
spielbasiertem digitalem verglichen mit nicht digitalem Lernen von etwa d = 0.3 zu
rechnen (Wouters et al,, 2013); einer im Vergleich somit etwas geringeren, aber immer
noch bedeutsamen Wirkung. Es fanden sich positive Effekte auf bereichsspezifische
Einstellungen, Beliebtheit, Engagement und Interesse, entweder bessere oder mindes-
tens gleich gute Lernfortschritte fiir das Lernen mit digitalen Spielen [Vandercruysse
et al, 2012). In den jungsten Studien zeigten sich fr das Lernen mit digitalen Spielen
(berraschend starke Effekte flr drei- bis sechsjahrige Kinder (Neumann, 2018; Schmitt
et al, 2018). Diese Effekte durften unter anderem auf die bei modernen Tablets und
Apps im Vergleich zu friheren digitalen Geraten deutlich intuitivere Bedienbarkeit -
gerade durch jingere Kinder - zurtckzufthren sein. Fir die als erzieherisch wertvoll
angesehenen digitalen Spiele, die sogenannten «educational games» (auch «serious
games») konnen also Vorteile vermutet werden.

Die besten Wirkungen zeigen sich fur digitale Spiele, die mit anderen Instruktions-
methoden erganzt werden (Wouters & van Oostendorp, 2013; Wouters et al., 2013). Diese
Wirkungen sind am starksten bei Kindern und halten bis ins frihe Erwachsenenalter
an. Sie sind stark bei Spielen zum Spracherwerb, deutlich weniger wirksam fur Mathe-
matik. Zudem zeigten sich deutlich hohere Effekte bei mehrfachem als bei einmaligem
Spiel und bei Spielen in einer Gruppe statt allein. Die Befunde, wonach die Kombination
aus Spielen und Instruktionsmethaoden die besten Wirkungen erzielen, gelten auch far
nichtdigitale Spiele. So fanden Siraj-Blatchford & Sylva (2004) die starksten Lernertrage
in frihpadagogischen Institutionen flr eine ausgewogene Kombination von kindiniti-
ierten und lehrpersongefuhrten Aktivitaten.

4 Ausgewahlte Aspekte des Lernens im Spiel
41 Freispiel, offener Unterricht, Selbstregulation
In frihpadagogischen Institutionen verbringen Kinder etwa die Halfte ihrer freien Spiel-

zeit mit mathematik- oder wissenschaftsorientierten Aktivitaten. Die Kinder stellen
beispielsweise mit verschiedenen Materialien Muster her: sie zeichnen sie; sie zahlen
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Objekte ab, ordnen und nummerieren sie; sie messen verschiedene Objekte und Sub-
stanzen (Flussigkeiten, Geld, Steine, Sand, Spielsachen, Ausdehnungen, Menschen usw.)
und versuchen, deren Quantitat zu benennen; sie versuchen, Objekte in kategoriale
Gruppen (wie GemUse, Obst, Fische, Vogel usw.) einzuordnen und zu klassifizieren (Gins-
burg & Ertle, 2008; Sarama & Clements, 2009). Diese Jahre andauernde tagliche - in der
Regel spielerische - Beschéaftigung mit natdrlichen Gesetzmassigkeiten in den ersten
Lebensjahren fuhrt bei ausreichender Vertiefung in die Phdnomene zu beachtlichen
Lernwirkungen. So finden sich nachhaltige Lernertrage sogar bei benachteiligten Vor-
schulkindern durch tagliches Spiel mit Bauklotzen («building blocks»; Sarama & Cle-
ments, 2009). Zudem zeigen Kinder umso bessere Kompetenzen in Mathematik vom
Kindergarten bis zum Gymnasium, je mehr sie in der Vorschulzeit mit Klgtzen gespielt
habten (Wolfgang et al, 2003). Im konstruierenden Spiel erwerben Kinder viele funkti-
onale Kompetenzen, z. B. (iber die Gesetzmassigkeiten ineinandergreifender Zahnrader
(Reuter & Leuchter, 2019; siehe auch den Beitrag in diesem Band). Allerdings klappt das
nicht bei allen Kindern. Gerade im freien Spiel lernt ein beachtlicher Teil der Kinder zu
wenig (Slot, 2014).

Das Freispiel wird oft als Heiligtum behandelt oder als Lernmedium an sich stark
mystifiziert. Die normative Setzung und der Glaube, wonach Erwachsene sich tunlichst
aus dem Freispiel heraushalten und nur hachst zuriickhaltend allenfalls etwas ermdg-
lichen sollten, halt sich nun schon mehr als 100 Jahre (Elschenbroich, 2001). Jungere
Befunde zeigen aber, dass das Freispiel viele Schwachen aufweist: So ist es zuweilen
ein Herd fir Mobbing und unfaire Hanseleien (Alsaker, 2004), oder es kammt in wenig
oder nicht geflihrten Gruppen zu ungunstigen Gruppendynamiken - zum Beispiel durch
Uberdominante Kinder (Fried, 2004). Beides beeintrachtigt den sozialen und kognitiven
Lernprozess nachhaltig. Vor allem nutzen zu viele Kinder gerade in diesen (unbegleite-
ten) Freispielphasen die Zeit wenig ertragreich und widmen sich (zu) wenig herausfor-
dernden Tatigkeiten, wie Slot (2014) in ihrer Studie mit zweieinhalb- bis vierjahrigen
Kindern zeigen konnte. Bedeutsam sind dabei die Nachteile des Freispiels fur bildungs-
ferne Kinder, vor allem bei der Entwicklung des Wortschatzes, der kognitiven Kompe-
tenzen und der Aufmerksamkeit. Dies insbesondere deshalb, weil sie oft zu lange her-
umwandern [vgl. De Haan et al. 2013; Dickinson et al, 2013) und weil dabei Erwachsene
nur selten mit den Kindern interagieren und dieses Spiel damit auch kaum begleiten
(Lesemann et al,, 2001, Powell et al. 2008).

Das Problem der mangelhaften Nutzung der eher freien Lernangebote ist auch
fur die Schule, zum Beispiel fir das Lernen im Wochenplan- oder Werkstattunterricht,
belegt, wobei in den entsprechenden Studien auch deutlich wird, dass diese Unter-
richtsformen vor allem fUr leistungsschwéachere Lernende die gréssten Nachteile ber-
gen (Niggli & Kersten, 1999). Das heisst nicht, dass diese eher freien Angebote nicht
eingesetzt werden sollen, sondern nur, dass dies insbesondere bei leistungsschwache-
ren Kindern gezielter geschehen sollte.

Alle diese Befunde legen nahe, dass vor allem Kinder mit noch wenig entwickelter
Selbstregulation im Freispiel und in anderen eher freien Unterrichtsformen (Werkstatt-,
Plan- und Projektunterricht sowie Lernlandschaften) benachteiligt sind. Die Befunde
zeigen auch eindrtcklich, dass Spiel kein Selbstlaufer ist und dass die Idee, Freispiel
und eher offene Unterrichtsformen seien umfassende Mittel zur Forderung der selbst-
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bildenden Krafte, weitgehend ein Mythos ist (vgl. Fthenakis, 2004). Kinder mit guter
Selbstregulation hingegen nutzen freie Spielsituationen mit Baukldtzen oder Konstruk-
tionsmaterialien mit grosser Konzentration und fordern sich dabei selbst heraus. Kinder
ohne diese Fahigkeit bendtigen zuerst Unterstitzung im Aufbau der Selbstregulation
(Whitebread et al., 2015). Selbstregulation entwickelt sich jedoch nicht von selbst - auch
im Spiel nicht; Impulse kontrollieren, teilen, warten kénnen und vieles mehr bedarf einer
liebevollen, erklarenden, aber auch konsequenten Erziehung, die laufend zur Selbstkon-
trolle anhalt, diese immer wieder einfordert und sie auch immer wieder bestatigt (Bauer,
2015). Es braucht aber auch verlassliche Erwachsene; Erwachsene also, die einmal
gegebene Versprechen oder Ankindigungen auch einhalten (Kidd et al., 2012). Erheblich
weniger Selbstregulation als im freien Spiel erfordern gefiihrte (Regel-) Spiele, weil
diese durch ihr Regelwerk vieles schon vorgeben.

42 Gefiihrte Regelspiele

Durch Regelspiele konnen gesellschaftlich relevante Kompetenzen sehr gut erworben,

gefestigt oder verbessert werden. Regelspiele kdnnen auch sehr gut auf unterschied-

liche Kompetenzen zugeschnitten werden. Sie ermaéglichen dadurch ein sehr spezifi-
sches Uben. Ein gutes Beispiel dafir ist der Fachbereich Mathematik. Fur diesen gesell-
schaftlich bedeutsamen Bereich wurden in den letzten 15 Jahren viele Spiele und

Spielsettings entwickelt, adaptiert und erforscht. Dabei zeigte sich, dass spielintegrier-

tes Lernen oft nachhaltigere Lernertrage ermaglicht als herkdmmliche Formen des

Mathematikunterrichts. Derartige positive Wirkungen konnten fir folgende Spiele

nachgewiesen werden:

* Das Leiterspiel fordert Zahlkompetenzen schon ab dem dritten Lebensjahr (Ramani
& Siegler, 2008).

 Das Kartenspiel Fiinferraus (eine Vereinfachung des Elferraus) fordert grundle-
gende ordinale Kompetenzen (Kamii & Kato, 2005) im sechsten Lebensjahr.

» Numerische Domino-Spiele fordern im vierten bis sechsten Lebensjahr frihe nume-
rische Kompetenzen (Brankaer et al, 2015) wie die Zuordnung von strukturierten
Punktmengen zu Zahlen.

 Spielsets mit einfachen, teils kommerziell erhaltlichen, teils adaptierten oder selbst
entwickelten Wirfel-, Karten- und Brettspielen fordern eine ganze Reihe von frihen
Kompetenzen im Kindergartenalter: Mengenvergleich bis 20, ordinale und kardinale
Kompetenzen bis 10, erste Mengengruppierungen sowie Additionen (Hauser et al,
2014 Vogt et al, 2018; Gasteiger 2013).

* Das Brettspiel «The great race» (Spiel mit 10 Feldern mit den Zahlen 1-10) fordert
den linearen Zahlbegriff im vierten Lebensjahr (Siegler & Ramani, 2009).

Allerdings zeigten sich diese Befunde in der Regel nicht in freiem Spiel, sondern in
Formen des gefuhrten beziehungsweise angeleiteten Spiels, in denen die Kinder nicht
wahlen konnten, ob sie Mathematik-Spiele oder andere Spiele spielen konnten (Hauser
et al, 2014 Fisher et al, 201). Derartig gefuhrte Spiele sind deshalb wichtig fur ertrag-
reiches mathematisches Lernen maglichst vieler Kinder.
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43 Elaboration und hohe Erwartungen: Kinder sind keine Graser

Eine interessante und hierzulande immer wieder heftig gefihrte Diskussion ist die Aus-
einandersetzung um die Frage, ob bei den Kindern «der Knopf schon noch aufgeht» oder
ob flir das Lernen hohe Erwartungen und die Anleitung zu intensivem Lernen ertragreich

ist. Oft wird diese Debatte ziemlich dogmatisch geflihrt, meist aber ohne empirische

Befunde als Grundlage. Behauptungen wie diejenige, wonach Kinder wie Graser seien,
die auch nicht schneller wachsen wurden, wenn man daran ziehe (z. B. Largo & Beglin-
ger, 2009), sind auf dem Hintergrund von Befunden der aktuellen Lernforschung nicht
mehr haltbar. So liegen der Expertiseforschung, die sich mit dem Erwerb anspruchsvol-
ler Kompetenzen in unterschiedlichen Bereichen befasst, zahlreiche Befunde, vor die auf
die hohe Bedeutung der Lernbarkeit und der Orientierung an hoch gesetzten Zielen

hinweisen. Dementsprechend ist beispielsweise der Wettbewerb mit bereichsspezifisch

kompetenteren Lernenden und damit der stete soziale Vergleich ein entscheidender
Lernmotor (Ericsson & Pool, 2016); diese Feststellung gilt auch fur Kinder (Sheridan &
Williams, 2010). Eine grosse Anzahl an Befunden zeigt zudem, dass gerade das Interak-
tionsverhalten von Erwachsenen eine bedeutsame Rolle spielt. So zeigen Kinder, deren

MUtter sich mit ihnen im Fantasiespiel in einer thematisch passenden vielgestaltigen

und komplexen Sprache unterhalten, spater eine elaboriertere und weiter entwickelte

Sprache sowie ein weiter entwickeltes Spielniveau aufweisen als Kinder, deren Mitter
sich mit ihnen in einer einfacheren Sprache unterhalten (Damast et al. 1996; Morrissey
& Brown, 2009). Mitter und Vater stellen deshalb schon im zweiten Lebensjahr ein

aktives Gerust im Spiel dar, indem sie «die Dinge zum Laufen bringen» oder «die Dinge

am Laufen halten» (Newland et al, 2008). Ebenfalls in diesem frihen Alter fiihrt eine

elaboriertere Sprache der Mtter zu grosseren Wortschatzumfangen und zu haufigerem

Symbol- und Funktionsspiel bei den Kindern {Sung & Hsu, 2009). Sprachkompetenz und

das Verstehen verschiedener Zusammenhange des Lebens sind deshalb in hohem Masse
sozial entstanden. Das Spielniveau der Kinder wird von Erwachsenen unter anderem

durch die Ausweitung der kindlichen Aufmerksamkeit durch das Einbringen neuer
Aspekte und Inhalte nachhaltig entwickelt. Damit erhthen diese Erwachsenen auch

implizit ihre Erwartungen: Sie trauen dem Kind mehr zu und gehen damit naher an die
Grenzen des kindlichen Potenzials, fordern sie mehr heraus und aktivieren den Lernpro-
zess intensiver. Auf diese Weise ermutigen Erwachsene ihre Kinder auch, selbst Spiele
und Aktivitaten zu initiieren (Newland et al, 2008). Denn je mehr Aspekte und Inhalte
Kindern zugemutet werden, desto mehr werden Kinder darin bestarkt, sich selbst Neues
zuzutrauen, das zunachst als nicht leist- und lernbar eingeschatzt wurde. Mit einem
responsiv herausfordernden Geschick werden Kinder - gerade auch im Spiel und in
spielerischen Settings - naher an ihre Grenzen herangefiihrt; dies ermdglicht es ihnen,
sich als sehr wirksam zu erleben. Dieser starke Einfluss erwachsener Modelle zeigt sich
auch bei drei- bis vierjahrigen Kindern (Rakoczy et al,, 2010; Rakoczy et al, 2009). Zudem
zeigen Befunde grasserer Studien, dass eine herausfordernde Haltung von Erwachsenen
ein wesentliches Merkmal gelingender Padagogik ist, sowohl in Kindergarten (Siraj-
Blatchford & Sylva, 2004) als auch in der nachfolgenden Schulzeit (Hattie, 2003). Dass zu
geringe Erwartungen Kinder systematisch benachteiligen und damit zu nachhaltig
schlechteren Leistungen fihren, konnten gerade kirzlich Neuenschwander und sein
Team zeigen (Neuenschwander et al, 2018; Neuenschwander & Niederbacher, 2019).
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Damit zeigen die empirischen Befunde insgesamt: Das Problem der Schule ist viel
weniger die Uberforderung von Kindern als ihre systematische Unterforderung und die
damit verbundene Unterschatzung kindlicher Lernpotenziale. Padagoginnen und
Padagogen, die warten, bis der «Knopf aufgeht», tragen vor allem in schadlicher Weise
dazu bei, dass der Unterschied zwischen den leistungsfahigen und den ohnehin benach-
teiligten Kindern zu- statt abnimmt; die Schere zwischen oben und unten weitet sich,
statt dass sie sich tendenziell schliesst: Deshalb sind Kinder keine Graser. Die Zone der
nachsten Entwicklung, die proximale Lernzone (Vygotsky, 1980), ist oft erheblich grosser
als vermutet. Ein Erwachsener muss deshalb oft weitergehen, um zur Grenze dieses
Potenzials vorzustossen. Befunde legen zudem nahe, dass zu viele Kinder nicht in der
Lage sind, das eigene Potenzial zu aktivieren. Sie sind deshalb auf herausfordernde
Interaktionen mit Erwachsenen angewiesen. Solche Forderungen an die Kinder bend-
tigen ein forderliches Klima, das gepragt ist von Warme, hohen Anforderungen, Feed-
back-Qualitat (Hattie et al. 2014), und viel Anerkennung fr nachfolgende Erfolge. Auf
diese Weise verstetigt sich das Sich-selbst-Herausfordern zu Verhaltensmuster die
Kinder entwickeln eine ertragreiche und autonome, intrinsisch motivierte Selbstregu-
lation. Intrinsische Motivation ist vermutlich nichts anderes als ins eigene Selbst Uber-
nommene Erwartungen und Haltungen naher Erwachsener, vor allem der Eltern (Bauer,
2007). Damit aber kommt diesen frihen Erwachsenen-Kind-Interaktionen eine hohe
Bedeutung zu und damit auch den Interaktionen zwischen padagogischen Fachkraften
und Kindern; ganz besonders gilt dies im Zyklus 1, d. h. fur 4- bis 8-Jahrige.
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